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Wir Wirtschaftspädagogen bewegen uns deutlicher als andere
Erziehungswissenschaftler im Spannungsfeld von ökonomisch-
technischer Rationalität auf der einen und pädagogischer Ratio-
nalität auf der anderen Seite. Nun haben wir von je her keine son-
derlich große Distanz zur ökonomischen Sicht von Welt, und in
diese gehören auch Unterhaltung und Werbung. Vor diesem Hin-
tergrund mißverstehen Sie die folgenden Ausführungen bitte
nicht als ein reines Bildungserlebnis. 
Meine Argumente sind im folgenden nicht vorrangig auf die
Klärung theoretischer Positionen zum Rechtsgut der pädagogi-
schen Freiheit und zu darauf bezogenen erziehungswissenschaft-
lichen Konzepten gerichtet. 
Man sagt mir nach, ich sei Empiriker - manche sagen auch, ich sei
Empirist, also so ein Fliegenbeinzähler. Wie auch immer, als Em-
piriker bin ich an Beschreibungen von Alltag und an Erklärungen
dazu interessiert, wie dieser so ist und warum er so funktioniert,
wie er funktioniert - mit all seinen Beulen und Verhärtungen, aber
auch mit den Erscheinungen, die uns Pädagogen bewegen, unsere
Utopien nicht völlig dem Feld der Illusionen anheim zu geben.
Für mein Thema bedeutet dies: Ich interessiere mich im folgenden
vor allem dafür, wie Lehrer ihre pädagogischen Denk- und Hand-
lungsfreiräume im unterrichtlichen Alltag nutzen und warum sie
dies tun - oder auch nicht. Und keine Angst: Anders als bei Empi-
rikern durchaus üblich, werde ich nicht versuchen, Sie vorrangig
mit Kurzzitaten aus erfragter und möglicherweise nur für die For-
scher inszenierter Realität zu unterhalten  bzw. mit numerisch mo-
dellierten Beschreibungen davon. Ich werde auch ein wenig Theo-
rie liefern; denn so ganz ohne sie komme selbst ich nicht aus. Ins-
gesamt gliedere ich die Ausführungen in sechs Kapitel.
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1. Zum Entstehungszusammenhang des Projekts
Dieses Projekt hat zwei Wurzeln; diese haben im Verlaufe vieler
Gespräche - zumindest aus unserer Sicht - jetzt eine inhaltliche
Synthese gefunden: Die eine Wurzel ist in der Person von Herrn
Dr. Dieter Squarra zu suchen - akademischem Oberrat in der Ab-
teilung für Wirtschaftspädagogik der Humboldt-Universität.
Schon vor meinem Kommen war sein Interesse darauf gerich-
tet, empirische Studien zu subjektiven beruflichen Sichtweisen
von Wirtschaftslehrern in den neuen Bundesländern in der Um-
bruchsituation Oktober 1989 bis heute durchzuführen; dabei
wollte er vor allem etwas über die Befürchtungen und Ängste
dieser Lehrer und Lehrerinnen erfahren, aber auch über ihre
Hoffnungen und Träume.
Die zweite Wurzel liegt in meiner Habilitationsschrift. Darin ha-
be ich mich mit der Frage nach der Alltagsnutzung pädagogischer
Freiräume in Schule und Unterricht beschäftigt. So berichte ich
im folgenden über Überlegungen und Arbeiten, die wir beide bis-
her zustande gebracht haben - zusammen mit Herrn Dr. Fritz
Klauser - einem ehemaligen Aspiranten am Institut für Wirt-
schaftspädagogik der ‚alten‘ Humboldt-Universität und derzeiti-
gen Stipendiaten am Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik an der
Universität Göttingen.
2. Zur berufsbildungspolitischen Großwetterlandschaft 
und zu den daraus folgenden Belastungen für Lehrer an
kaufmännischen Schulen in den neuen Bundesländern
Unter den seit der Wende im Oktober 1989 radikal veränderten
Bedingungen von Schule und Unterricht stellt Lehrer-Sein für
viele Kollegen an kaufmännischen Schulen in den neuen Bun-
desländern objektiv und auch subjektiv eine weitgehende fach-
wissenschaftliche und auch pädagogische Neuorientierung dar.
Die daraus entstehenden Anforderungen sind für die Mehrzahl
der Lehrer mit erheblichen zusätzlichen Belastungen und Verun-
sicherungen verbunden. Zu ihrer Einpassung in die berufsbil-
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dungspolitische Landschaft an dieser Stelle nur vier Stichworte:
Auf der Ebene des Berufsbildungssystems ist ein hoher globa-
ler Innovationsdruck festzustellen1. Im Berufsfeld Wirtschaft und
Verwaltung zeigt er sich u.a. in Forderungen nach Veränderungen
in den Curricula der beruflichen Aus- und Weiterbildung2 und in
Forderungen nach verstärkter Einführung komplexer Lehr-Lern-
Arrangements wie Lernbüro, Übungs- oder Juniorenfirma, Plan-
spiel bzw. Fallstudie3.
Auf der Ebene der beruflichen Erstausbildung ist vor allem
festzuhalten, daß das Duale System sich vor „säkularen Her-
ausforderungen“ sieht - wie TRAMM (1992, S. 216) es formu-
liert 4. Genügt es diesen nicht, können die schwerwiegenden
Erosionsprozesse kaum gestoppt werden, die bereits jetzt fest-
zustellen sind5. Hier sieht sich das insgesamt noch wenig stabi-
le System der beruflichen Erstausbildung in den neuen Bun-
desländern besonders harten Belastungen ausgesetzt. Dabei ist
primär auf die strukturell veränderten Abstimmungserforder-
nisse zwischen dem Lernort Schule und dem Lernort Betrieb
hinzuweisen: Waren Abstimmungsprobleme in der ehemaligen
DDR eher als relativ leicht behebbare ‚Unfälle‘ zu werten, so
stellen sie jetzt einen grundsätzlichen Strukturaspekt dar 6. Vor
diesem Hintergrund sind in den letzten beiden Jahren die Ab-
stimmungsprobleme z.T. dramatisch gewachsen.
Auf der Ebene der Einzelschule ist vor dem Hintergrund der Stu-
dien zu ihrer pädagogischen Qualität für die beruflichen Schulen
vorrangig die Frage zu stellen, auf welche Weise es ihr gelingt,
ihre ‚didaktische Alltagskultur‘ zu verbessern - dies vor allem
hinsichtlich der Forderung, komplexe Lehr-Lern-Umwelten mit
relativ großen Handlungs- und Entscheidungsräumen für die ler-
nenden Jugendlichen zu realisieren7. 
Und auf der Ebene des individuellen Lehrerdenkens und -han-
delns schließlich ergeben sich für die Mehrzahl der Kollegen in
den neuen Bundesländern durch die geforderte Neuorientierung
in den pädagogischen Leitvorstellungen, durch die zu leistende
fachwissenschaftliche Umorientierung und durch die Forderung
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nach Nutzung der deutlich erweiterten unterrichtlichen Freiräu-
me vielfältige, zum Teil als beängstigend wahrgenommene indi-
viduelle Belastungen8.
Vor diesem Hintergrund formuliere ich zwei forschungsleitende
Thesen:
These 1: Die durch das Rechtsgut der pädagogischen Freiheit
formal zugesicherten möglichen pädagogischen Denk- und Hand-
lungsfreiräume werden von Lehrern im allgemeinen nur be-
grenzt genutzt - nicht nur von denjenigen in den neuen, sondern
auch von ihren Kollegen in den alten Bundesländern.
These 2: Die Sicherung, Nutzung und Ausweitung pädagogi-
scher Freiräume durch den einzelnen Lehrer ist vor allem dann
gefährdet, wenn diesbezüglich keine stützenden Traditionen be-
stehen und wenn ihm gleichzeitig besondere berufliche Bela-
stungen abverlangt werden. 
Angesichts der Komplexität des beruflichen Tätigkeitsfeldes
des Lehrers und der enormen neuen Belastungen möchte ich an
dieser Stelle nicht versäumen, darauf hinzuweisen, daß wir in
unserem Projekt mit der Betonung der Ebene des individuellen
Denkens und Handelns keine einseitige ‚Verantwortungsverla-
gerung‘ vornehmen wollen. Doch wollen wir explizit auch be-
tonen, daß das Planen, Durchführen und Bewerten des Unter-
richts unabwendbar in der individuellen Verantwortung des ein-
zelnen Lehrers liegt.
3. Zum theoretischen Hintergrund des Projekts
In diesem Projekt versuchen wir, drei thematische Schwerpunk-
te zu verbinden; zu jedem werde ich jeweils sowohl erziehungs-
wissenschaftliche, wirtschaftspädagogische bzw. fachdidakti-
sche Explikationen wie auch Erläuterungen zur darauf bezoge-
nen psychologischen Theorielandschaft liefern.
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3.1 Pädagogische Freiheit, pädagogische Freiräume 
und Reaktanz
3.1.1 Pädagogische Freiheit und pädagogische Freiräume
Als Begriff ist pädagogische Freiheit explizit weder im Grund-
gesetz noch in den Länderverfassungen verankert. Juristisch ge-
sehen ist sie – wie z.B. STOCK (1971) feststellt – nur ein abge-
leiteter Begriff9. Trotzdem kann die pädagogische Freiheit des
Lehrers als gesichertes Rechtsgut gelten10. Sie stellt kein indivi-
duelles Freiheitsrecht dar, sondern – ich zitiere FAUSER 1986 –
„die Freiheit, die im Sinn der Erziehung gründet“ (S. 15).
Als Rechtsgut ist die pädagogische Freiheit gebunden an die Pro-
fessionalität des unterrichtsbezogenen Denkens und Handelns
des einzelnen Lehrers11. Da sie die Rechte der Eltern, Schüler und
Schulaufsicht einschränkt, kann sie nur in ihrem fiduciarischen,
d.h. in ihrem treuhänderischen Charakter begründet werden. Die-
ser ermöglicht es dem Lehrer erst, im Sinne seines Bildungsauf-
trages die ungerechtfertigten Ansprüche der objektiven Mächte12
zugunsten der berechtigten individuellen Entwicklungsan-
sprüche des Kindes und Jugendlichen „zu brechen“ – wie
BLANKERTZ (1969, S. 41) es formuliert. 
Als formales Rechtsgut ist die pädagogische Freiheit des Lehrers
zunächst nur virtuell vorhanden; sie ist nicht als reale räumlich-zeit-
liche Gegebenheit mißzuverstehen13. Als eine solche existiert sie
nicht per se, sondern erst, wenn Lehrer sie sich erarbeiten. Real
wird sie als pädagogischer Denk- und Handlungsfreiraum. Dieser
ist nicht auf Dauer vorhanden, sondern muß immer wieder aufs
neue gesichert, verteidigt und weiterentwickelt werden.
Die unabdingbar existierenden unterrichtsbezogenen Denk- und
Handlungsräume werden dann zu pädagogischen Freiräumen,
wenn sie zumindest den folgenden drei Kriterien genügen14:
– wenn sie (1) entscheidend mehr umfassen als das prinzi-
piell Unbestimmte, nicht Planbare von Unterricht15;
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– wenn (2) Lehrer zwischen didaktisch begründbaren Alter-
nativen entscheiden bzw. solche entwickeln können - Al-
ternativen, die sowohl curriculare wie auch unterrichts
methodische Aspekte umfassen16;
– wenn (3) dieser unterrichtsbezogene Entscheidungsraum in
seiner prinzipiell offenen Entscheidungsstruktur einklagbar
ist17.
3.1.2 Reaktanz - Zu psychischen Reaktionen bei wahrgenom-
mener bzw. objektiv gegebener Bedrohung von Freiheit 
und Freiräumen
Unter Bezug auf  BREHM (1972) und GNIECH/GRABITZ
(1985) verstehe ich Reaktanz als einen spezifischen motivationa-
len Zustand, der nach der wahrgenommenen Bedrohung oder
nach dem wahrgenommenen Verlust von Freiheit eintritt. Die
Stärke der Reaktanz scheint vor allem von drei Faktoren ab-
zuhängen18:
• von der Bedeutung, die die jeweilige Person ihrer Freiheit im
jeweiligen Tätigkeitsfeld beimißt;
• von dem objektiven bzw. subjektiv wahrgenommenen Um-
fang der Bedrohung und 
• von der Stärke der Freiheitseinengung. 
Bezogen auf das berufliche Tätigkeitsfeld des Lehrers können die
Reaktanz-Reaktionen reichen
• von Strategien, sich vehement gegen objektiv unberechtigte
oder subjektiv als unberechtigt empfundene Einengungen
oder Bedrohungen zu wehren, z.B. gegen solche seitens der
Schulverwaltung,
• über Strategien, Verordnungen individuell zu unterlaufen, z.B.
Unterricht als ‚close-shop-Unternehmen‘ zu betrachten und
auch so zu handeln, 
• bis hin zur Resignation und zum Rückzug in die Privatsphäre
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mit dem Verringern des subjektiv wahrgenommenen Werts
von pädagogischer Freiheit in der individuellen Wertehier-
archie.
Reaktanztheorien richten sich auf die Erklärung psychischer und
handlungsmäßiger Reaktionen bei der subjektiven oder objekti-
ven Bedrohung bzw. bei Verlust der Freiheit. In den neuen Bun-
desländern geht es zunächst in der Mehrzahl nicht vorrangig um
die Bedrohung bzw. Einengung von pädagogischen Freiräumen;
statt dessen stellt sich eher die Frage, unter welchen Kontextfak-
toren in Schule und Unterricht und bei welchen individuellen psy-
chischen Konstellationen die Erweiterung der pädagogischen
Freiräume eher zu einer subjektiven Bedrohung oder aber eher zu
Motivierungen führt. 
Trotzdem kann in den neuen Bundesländern insgesamt durchaus
eine eigentümliche Situation entstehen: Zum einen werden mögli-
cherweise individuelle Vorstellungen über pädagogische Freiräume
nicht erfüllt, so daß Reaktanz entsteht - teilweise gerechtfertigt, teil-
weise ungerechtfertigt. Zum anderen führt die Erweiterung der un-
terrichtsbezogenen Denk- und Handlungsfreiräume, die sich mit der
Wende relativ schnell vollzogen hat und auf die die Kollegen nicht
immer gut vorbereitet waren, möglicherweise zu einem als schmerz-
lich empfundenen subjektiven Kontrollverlust und in der Konse-
quenz zu einer Habitualisierung der Nicht-Nutzung der Freiräume. 
3.2 Unterrichtliches Lehrerdenken und -handeln 
und Selbstwertschutz
KOB (1959) und NIEMANN (1970) zeigen in ihren allerdings
schon älteren Studien: Aufgrund der komplexen Struktur ihres
Tätigkeitsfeldes und der Diffusität der Außenerwartungen fällt es
einer nicht zu unterschätzenden Zahl von Lehrern schwer, ihr be-
rufliches Selbstwertgefühl zu stabilisieren bzw. zu schützen. Die-
se Situation hat sich für die Lehrer in den alten Bundesländern
vermutetermaßen in den 80er Jahren nicht wesentlich geändert;
für ihre Kollegen aus den neuen Bundesländern hat sich ein ähn-
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liches Befinden möglicherweise erst durch die durchaus notwen-
digen, gleichwohl teilweise heftigen und nicht immer fairen öf-
fentlichen Diskussionen erst eingestellt.
3.2.1 Zur Persönlichkeit des Lehrers in der pädagogischen 
Diskussion
Ein Blick in die einschlägige pädagogische bzw. in die didakti-
sche und fachdidaktische Literatur führt zu einem eher diffusen
Bild19; es ist kaum möglich, eindeutige Trends in den theoreti-
schen Konzepten und in den empirischen Studien herauszukri-
stallisieren20. So bleibt dann auch der folgende Überblick skiz-
zenhaft. Hierbei konzentriere ich mich vorrangig auf die theorie-
orientierten Veröffentlichungen. 
Heuristisch unterscheide ich vier thematische Gruppen von Äuße-
rungen, die allerdings auf ganz unterschiedlichen Theorieebenen
angesiedelt sind. Zu zwei Gruppen, nämlich zu Überlegungen des
Lehrers als einem Handlanger der gesellschaftlich Mächtigen im
Rahmen marxistisch orientierter Ansätze21 und zu rollentheoreti-
schen Modellen22, nehme ich hier aus Zeitgründen nicht Stellung.
Ich konzentriere mich auf die Überlegungen zum ‚idealen‘ Lehrer
und auf diejenigen zu seinen berufstypischen Krankheiten - ver-
bergen sich dort doch einige amüsante textuelle ‚Unfälle‘.
Normative Überlegungen zum ‚idealen‘ Lehrer haben in der er-
ziehungswissenschaftlichen Literatur eine lange Tradition23. Insge-
samt lesen sich solche Aufzählungen eher wie Beschreibungen des
idealen Menschen für eine bestimmte Gesellschaft in einer be-
stimmten Epoche denn als berufsspezifische normative Modelle für
den professionellen Lehrer. Als Beispiel zitiere ich aus den „Blät-
tern zur Berufskunde“ von 196924. Darin wird eine lange Liste von
ca. 50 Persönlichkeitsmerkmalen zusammengestellt, durch die sich
Grund- und Hauptschullehrer auszeichnen sollten. Genannt werden
u.a. – ich zitiere – „Vitalkraft, Energie, Lebendigkeit, anregende
Geisteskraft – aber auch ... Geduld, Wartenkönnen, Selbstbeherr-
schung, Einstellung auf ein langsameres seelisches Tempo“.
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Insgesamt ist festzuhalten, daß in den normativen Modellen die
Frage, wie Lehrer ihr berufsbezogenes, vor allem ihr unterricht-
liches Selbstwertgefühl stabilisieren, nicht gestellt wird.
Neben den normativen Modellen liegt eine ganze Reihe von Über-
legungen zur Lehrerperson vor, die - quasi als Kontrast - seine be-
rufsspezifischen Krankheiten zum Gegenstand haben. In der
einschlägigen Literatur sind u.a. zu finden:
• Thesen zur „déformation professionelle“ im Anschluß an
BERNFELD (1925);
• Vorstellungen zur „berufsspezifischen Infantilität“ des Leh-
rers,
• Gedanken zum Lehrer als „Pauker“, der Macht und Zwang
ausübt;
• Überlegungen zum Lehrer als „erotisch kastriertem Typ“25;
• Äußerungen zum „streunenden“ Lehrer - wie von HENTIG
(1977, S. 70) es formuliert - und
• Veröffentlichungen zur Angst des Lehrers26: zu seiner Versa-
gensangst, seiner Konfliktangst, seiner Herrschaftsangst, vor
allem zu seiner Angst vor seinen Schülern - und, in der Lite-
ratur allerdings gern ‚vergessen‘, auch zur Angst vor sich
selbst.
Insgesamt bleibt anzumerken: Der Bezug auf psychologische
Theorien hat in der Mehrzahl eher beiläufigen Charakter; daher
kann nur selten von einer systematischen Verknüpfung erzie-
hungswissenschaftlicher Reflexionen einerseits und psychologi-
scher Theoriebildung andererseits gesprochen werden. Gestatten
Sie mir einen - wirklich nur ironisch gemeinten - Randgedanken:
Es wäre schon amüsant zu fragen, wie denn Selbstwertschutz bei
„erotisch Kastrierten“ oder bei „Streunenden“ so funktioniert und
mit welchen Konsequenzen für die Nutzung pädagogischer
Freiräume. Aber - so fragt man ja nicht.
Nun aber wieder ernsthaft: Ohne jetzt hier noch die empirisch ori-
entierte Literatur besprechen zu können, bleibt insgesamt festzu-
halten: Sowohl in den theoretisch wie auch in der empirisch ori-
entierten erziehungswissenschaftlichen Veröffentlichungen wird
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die Frage nach der Sicherung und Stabilisierung des berufsbezo-
genen Selbstwertgefühls des Lehrers praktisch nicht gestellt. Man
kann durchaus die folgende These formulieren: Die Aussparung
dieses Themas ist zu nicht geringen Teilen darauf zurückzu-
führen, daß die vorhin skizzierten Vorstellungen zum ‚idealen‘
Lehrer weiterhin wirksam sind - weitgehend heimlich und un-
ausgesprochen, und - wie ADORNO (1965) es herausstellt - als
archaische Bilder, die zudem tabuisierte Bereiche besetzen.
3.2.2 Zur Funktion des Selbstwertschutzes bei der Steuerung 
unterrichtlichen Handelns
Zur Frage, auf welche Weise Personen den Schutz ihres Selbst-
wertgefühls organisieren und zu welchen Konsequenzen für ihr
soziales Handeln dies führt, liegt bisher keine konsistente psy-
chologische Theorie vor. Folgt man STAHLBERG/OSNABRÜG-
GE/FREY (1985), handelt es sich bei den vorliegenden Theorie-
ansätzen im wesentlichen um Partialtheorien zur Auseinander-
setzung mit der eigenen Person, um solche zur Selbst- und Fremd-
wahrnehmung und um solche zur Aktualisierung selbstwertdien-
licher Informationen. Zwei Grundhypothesen können aus der
Vielzahl dieser Ansätze herauskristallisiert werden27:
• Menschen trachten grundsätzlich danach, ihr Selbstwertgefühl
zu schützen und ggf. zu erhöhen.
• Je niedriger bzw. je gefährdeter das aktuelle Selbstwertgefühl
einer Person ist, desto deutlicher wird die Tendenz zum Schutz
des Selbstwertgefühls.
Zwar liegen m.W. bisher keine empirischen Studien vor, die auf
der Basis dieser Theorien die Funktion des Selbstwertschutzes
für das unterrichtliche Denken und Handeln von Lehrern un-
tersuchen28. Trotzdem können sich diese Theorien und die bei-
den oben formulierten Grundhypothesen als produktive Ansät-
ze zur Aufhellung von Steuerungsmechanismen im unter-
richtsbezogenen Denken und Handeln - übrigens auch von
Schülern - erweisen: Denn nicht nur bei Lehrern, die Schwie-
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rigkeiten haben, ihr unterrichtliches Selbstwertgefühl zu stabi-
lisieren, kann das Bedürfnis nach Selbstwertschutz bzw. nach
Selbstwerterhöhung zu pädagogisch problematischem Verhal-
ten führen. 
Wie schon ausgeführt, finden in den neuen Bundesländern star-
ke Umwälzungen in Schule und Unterricht statt, die u.a. zu glo-
balen Orientierungsproblemen im unterrichtlichen Denken und
Handeln führen können. In solch einer Situation kann man - so
eine unserer Grundthesen - für größere Gruppen von Lehrern
von einer generellen verstärkten Tendenz  zum Selbstwert-
schutz ausgehen. Dies kann bei ihnen zur Nutzung ihrer
pädagogischen Freiräume zugunsten der eigenen Person führen
und nicht zu ihrer Nutzung zugunsten der Schüler - im allge-
meinen nicht gewollt und auch subjektiv nicht unbedingt wahr-
genommen.
3.3 Zu Offenheit und Kontrolle - zwei wichtigen Aspekten 
bei der Sicherung, Nutzung und Erweiterung 
pädagogischer Freiräume
Die gezielte Nutzung, Sicherung und Erweiterung pädagogischer
Denk- und Handlungsfreiräume sind für den Lehrer zentral an die
Möglichkeit gekoppelt, die alltäglichen unterrichtlichen Situatio-
nen zumindest zu wesentlichen Teilen kontrollieren zu können -
dies nicht nur objektiv, sondern auch in der subjektiven Wahr-
nehmung. 
3.3.1 Zur schwierigen Balance zwischen Offenheit und 
Kontrolle - didaktische und fachdidaktische Überlegungen
Unter erziehungswissenschaftlicher und damit auch unter wirt-
schaftspädagogischer Perspektive ist Unterricht wesentlich als
aktive Konstruktion bzw. Rekonstruktion gesellschaftlich legiti-
mierter Bilder von Welt zu verstehen29. Dabei kommt der Selbst-
tätigkeit der Schüler ein zentraler Stellenwert zu. Somit sind die
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Konstruktionen bzw. Rekonstruktionen aufgrund der verwende-
ten Konzepte zwar sozial geprägt, stellen letztendlich aber immer
eine individuelle Konstruktionsleistung dar. Unter Unterricht ist
also ein prinzipiell offener Prozeß zu verstehen; seine kommuni-
kative Feinstruktur, inhaltliche Auslegung und je konkrete Fina-
lität sind trotz aller institutioneller Vor- und Randbedingungen
prinzipiell nicht völlig vorhersehbar - und können es auch nicht
sein. Unter der damit angedeuteten bildungs- und berufsbil-
dungstheoretischen Perspektive ist dies jedoch nicht als funda-
mentaler didaktischer ‚Mangel‘ zu begreifen, der vorherige pla-
nerische und dann ‚on-line‘-Kontrolle während des unterrichtli-
chen Geschehens minimiert; statt dessen ist diese Grundstruktur
von Unterricht als didaktische Chance zu verstehen. 
Bei aller Betonung der prinzipiellen Offenheit unterrichtlicher Si-
tuationen sind planerische Realitätsentwürfe als Möglichkeit vor-
heriger gedanklicher Kontrolle des avisierten Geschehens und
‚on-line‘-Kontrollen während der unterrichtlichen Prozesse un-
umgänglich, wollen Lehrer ihrem Erziehungs- und Bildungsauf-
trag gerecht werden30. Unter fachdidaktischer Perspektive gese-
hen bedeutet dies:
– Je komplexer die Lehr-Lern-Umwelten gestaltet werden -
für den Bereich des kaufmännischen Schulwesens z.B. durch
Planspiel, Lernbüro31 und
– je umfangreicher somit auch die zugestandenen Handlungs-
und Entscheidungsräume der Schüler werden, desto deut-
licher nehmen die Möglichkeiten vorheriger gedanklicher
planerischer Kontrolle und tendenziell auch diejenigen
der ‚on-line‘-Kontrolle während der unterrichtlichen Pro-
zesse ab. 
In der Diskussion um die „innere Reform“ der beruflichen Erst-
ausbildung wird u.a. gefordert,
– die Ganzheitlichkeit des Lernens zu betonen, 
– Segmentierungen und Parzellierungen des Lehrstoffs entge-
genzuwirken,
– den Gesamtzusammenhang zwischen Planung, Realisie-
rung und Bewertung von Aufgabenstellungen für die Ju-
gendlichen zu wahren32 und 
– u.a. unter Bezug auf die sog. Schlüsselqualifikationen - bei
den Lernenden komplexe Entwicklungsziele zu realisieren33.
Zielt man auf die Verwirklichung dieser Forderungen, erhöht sich
die Labilität der Balance zwischen Offenheit und Kontrolle im
unterrichtlichen Alltag: Zwar erfordert gerade der Einsatz mehr-
dimensionaler didaktischer Arrangements einen großen Umfang
an Vorplanung - sie sind keine „Selbstläufer“34. Doch vor allem
angesichts der Komplexität der stattfindenden Lehr-Lern- und
Entwicklungsprozesse wird der heuristische Charakter der vor-
laufenden Planungstätigkeiten noch deutlicher als für die Planung
‚traditionellen‘ Unterrichts35.
Vor diesem hier nur holzschnittartig skizzierten didaktischen bzw.
fachdidaktischen Hintergrund können Didaktik und Fachdidak-
tik auch charakterisiert werden als die reflektierte und theoretisch
fundierte Balance zwischen Offenheit zur Entwicklungsmöglich-
keit von Unterricht einerseits und der Kontrolle des Geschehens
zur Organisation systematisch gestalteter Lehr- und Lern-Pro-
zesse andererseits. 
Die Analyse der einschlägigen Literatur, vor allem der Publika-
tionen zur Planung von Unterricht in der ehemaligen DDR bzw.
in der BRD zeigt, wie schwer diese Balance zu wahren ist - in der
unterrichtstheoretisch-didaktischen Reflexion genauso wie im
alltäglichen Planungsvorgehen für Unterricht. Zu beiden Berei-
chen einige kurze Bemerkungen. 
3.3.1.1 Zu didaktischen Positionen in der ehemaligen DDR
Da in der pädagogischen DDR-Literatur empirische Untersu-
chungen zur Alltagsplanung von Unterricht weitestgehend feh-
len, möge an dieser Stelle ein kurzer Aufriß der in der Mehrzahl
der Veröffentlichungen konsentierten didaktischen Positionen
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genügen. Den Hintergrund für meine Darstellung stellen die Pu-
blikationen von DREFENSTEDT (1968), HEINZE/GEUTHERT
u.a. (1981), KLINGBERG (1982), LIIMETS/NAUMANN (1982)
und NEUNER u.a. (1988) dar.
Unterricht wurde begriffen als ein gesetzmäßiger und damit durch
den Lehrer so weit wie möglich zu kontrollierender Prozeß des
Lehrens und Lernens vorgegebener Modelle von Welt36. Im Ge-
gensatz zu dem diffizilen Zusammenhang zwischen individueller
Konstruktion bzw. Rekonstruktion und den durch die Gesell-
schaft geprägten Sichtweisen wurde in der ehemaligen DDR der
sozial determinierte Charakter der zu lernenden Modelle in den
Mittelpunkt der didaktischen Reflexion gestellt37.
Die im Erziehungs- und Bildungsprozeß zu vermittelnden und an-
zueignenden Modelle wurden als Abbilder von Teilbereichen ei-
ner gesetzmäßig determinierten objektiven Realität verstanden.
Eine möglichst hohe Adäquatheit der modellhaften Abbildung
gegenüber der Wirklichkeit und das Streben nach wahren Aussa-
gen über die Realität waren die erklärten Ziele des unterrichtli-
chen Erkenntnisprozesses. Wie z.B. in LIIMETS/NAUMANN
(1982, S. 163 und S. 168ff) zu finden ist, war didaktisches Den-
ken damit vorrangig dem Gedanken der Planung und Kontrolle
verpflichtet, nur marginal dem der Offenheit  bzw. der Gewährung
von Offenheit38.
Weiterhin kann man davon ausgehen, daß der angedeutete nor-
mative Charakter auch auf die Alltagsplanung und -durchführung
von Unterricht ‚durchschlug‘39. Dabei wurde die oben angespro-
chene grundsätzliche kommunikative, inhaltliche und finale Of-
fenheit unterrichtlicher Situationen - zumindest in der genannten
Literatur - kaum als didaktische Chance begriffen; statt dessen
wurde sie als Randbedingung unterrichtlicher Komplexität hin-
genommen -  unumgänglich und grundsätzlich so weit wie mög-
lich zu minimieren. 
So ist es nicht verwunderlich, daß in der DDR-Pädagogik die
größten Entscheidungsräume im Feld der Unterrichtsmethodik
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gesehen wurden. Sie kann als ein Bereich charakterisiert werden,
der dem Feld der Ziel-Inhalt-Relation untergeordnet war40 - al-
lerdings nicht als pädagogischer Freiraum in dem von mir vorhin
präzisierten Sinn, sondern als ein Raum, der aufgrund seiner
Komplexität unumgänglich Handlungsalternativen zuließ, die es
jedoch lehrziel-funktional zu verzwecken galt.
3.3.1.2 Zur alltäglichen Unterrichtsplanung in der BRD
Einen auch nur groben Aufriß der westdeutschen didaktischen
bzw. fachdidaktischen Literatur hinsichtlich der Frage nach der
Balance von Offenheit und Kontrolle geben zu wollen, ist ange-
sichts der Vielzahl der Positionen kaum möglich41. Wie auch im-
mer dieses Problem in den theoretischen Modellen gedanklich
gelöst wird, die ‚Nagelprobe‘ stellt sich in der Alltagsplanung und
-realisierung von Unterricht42.
Sowohl in den amerikanischen wie auch in den deutschen oder
niederländischen empirischen Studien zur alltäglichen Unter-
richtsplanung wird deutlich: Lehrer verwenden die in ihrer Aus-
bildung gelehrten didaktischen und fachdidaktischen „Feier-
tags“-Modelle nur selten43. Im Zentrum der alltagsplanerischen
Lehrerüberlegungen steht die Strukturierung der Lehrinhalte44.
Die Planung ist überwiegend eher kleinschrittig und unterdeter-
miniert45. Sie bezieht sich im allgemeinen auf die gesamte Klas-
se, seltener auf einzelne Schülergruppen, so gut wie überhaupt
nicht auf einzelne Schüler46. Dieses Ergebnis korrespondiert gut
mit den Befunden zur ‚didaktischen Alltagskultur‘, wie sie sich
in den Studien von z.B. HAGE/BISCHOFF u.a. (1985) oder von
CZERWENKA/NÖLLE u.a. (1990) darstellt: Danach haben wir
es eher mit einer ‚Monokultur‘ denn mit einer variantenreichen
Kulturlandschaft zu tun. Darin dominiert deutlich der fragend-
entwickelnde lehrerzentrierte Unterricht vor der Klasse47. 
In den herangezogenen Studien wird die von mir diskutierte Span-
nung zwischen Offenheit und Kontrolle von Unterricht zwar nicht
explizit thematisiert; man kann die Ergebnisse der einschlägigen
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Untersuchungen aber durchaus wie folgt interpretieren:
Lehrer betreiben im Bereich der Unterrichtsinhalte einen relativ
großen planerischen Kontrollaufwand. Im Gegensatz dazu grei-
fen sie im Bereich der unterrichtsmethodischen und medialen Pla-
nungskontrolle eher auf ihre Routinen zurück, vor allem auf ihre
subjektiv wahrgenommenen ‚on-line‘-Kontrollstrategien im Klas-
senraum. Insgesamt scheint dieses Verhalten den Kontrollbe-
dürfnissen der Lehrer entgegenzukommen und die Tendenz zur
Betonung des Kontrollaspekts von Unterricht mittels subjektiv
‚bewährter‘ Strategien zu verstärken. Dies scheint in der Regel
nicht zur Nutzung und Ausweitung der pädagogischen Denk- und
Handlungsfreiräume, sondern eher zu einer didaktischen ‚Mono-
tonie‘ zu führen48.
3.3.2 Subjektive Kontrollüberzeugungen - ein psychologisches 
Konstrukt zur Erklärung didaktischer Alltagskonstruktionen
Vor dem eben skizzierten Hintergrund ist es erstaunlich, daß Theo-
rien zu subjektiven Kontrollüberzeugungen, die in der Psycholo-
gie durchaus einen wichtigen Stellenwert beanspruchen können,
in der Unterrichtsforschung bisher kaum genutzt werden49. 
KRAMPEN (1982) definiert subjektive Kontrollüberzeugungen
als einzelsituationsübergreifende relativ stabile Persönlichkeits-
merkmale (S. 43). Von innengeleiteten internalen Kontrollüber-
zeugungen wird dann gesprochen, wenn ein Individuum die Ereig-
nisse seiner Umwelt im wesentlichen als Folge seines eigenen
Verhaltens wahrnimmt. Außengeleitete externale Kontrollüber-
zeugungen liegen dann vor, wenn eine Person die sie umgeben-
den Ereignisse wesentlich als nicht selbstverursacht erlebt, son-
dern als Folge von z.B. Glück, Pech, Schicksal oder mächtigen
Anderen50.
Bei Lehrern führen hohe externale, hier vor allem fatalistische
Kontrollüberzeugungen mit einer hohen Wahrscheinlichkeit zu
unterrichtsbezogener Resignation und durchaus auch zu gelern-
ter Hilflosigkeit - die ja nicht nur bei Schülern existiert51.
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Unterrichtsbezogene Resignation wird vermutetermaßen dann
auch bewirken, die neuen pädagogischen Freiräume nicht oder
nur wenig zu nutzen, statt dessen auf subjektiv ‚bewährte‘ Un-
terrichtsroutinen zu setzen und curriculare und unterrichtsmetho-
dische Innovationen wenn nicht zu blockieren, so doch nicht mit-
zutragen und aktiv zu stützen. 
Hohe internale Kontrollüberzeugungen wiederum können durch-
aus ambivalent wirken: Einerseits können sie die Tendenz zur
Vernachlässigung des Aspekts von Offenheit verstärken. Damit
können sie die Implementation der komplexen Lehr-Lern-Arran-
gements wie Lernbüro, Planspiel oder Fallstudie mit der für sie
eigentümlichen Gewährung größerer Handlungsräume auch und
gerade für Schüler behindern. Andererseits scheinen Individuen
mit hohen internalen Kontrollüberzeugungen eher bereit zu sein,
den anderen situationalen Agenten, hier den Schülern, größere
Denk- und Handlungsräume zur Verfügung zu stellen52. 
4. Zur Durchführung der Untersuchung
Vorgesehen sind drei Befragungsdurchläufe mit unterschiedli-
chen, zunehmend größeren Lehrergruppen aus den neuen Bun-
desländern. Zwei Befragungsrunden sind bereits durchgeführt;
diese sind vorrangig im Sinne einer Vor- und Pilotstudie zu ver-
stehen.
In der Befragungsrunde 1 haben wir im Frühjahr 1992 ausge-
wählte Wirtschaftslehrer u.a. nach subjektiv wahrgenommenen
Problemen und Belastungen im beruflichen Bereich seit der Wen-
de 1989 und nach ihrer Bewältigung gefragt53.
Diese Antworten dienten der Konstruktion des Fragebogens für
die Befragungsrunde 2. Er besteht aus insgesamt elf offenen Fra-
gen und wurde im September 1992 verschickt. Der Rücklauf ist
abgeschlossen; die Rücklaufquote beträgt 69% 54. Die Auswer-
tung dieser Textdaten findet zur Zeit statt.
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Die Befragungsrunde 3 stellt die Hauptuntersuchung dar55. Dafür
planen wir Erhebungen mittels eines weitgehend standardisierten
Fragebogens. In diesen gehen zum einen die Ergebnisse aus den
Analysen der ersten beiden Erhebungen ein; zum anderen ziehen
wir zu dessen Konstruktion die in meinem Hauptteil, dem Kapi-
tel 3, angesprochenen Theorien heran. 
Diese schriftlichen Befragungen ergänzen wir durch mündliche
Intensivinterviews; in diesen wollen wir speziell den biografi-
schen Hintergrund der Befragten und dessen Einflüsse auf das be-
rufsbezogene Denken und Handeln unter dem Aspekt der All-
tagsnutzung von pädagogischen Denk- und Handlungsfreiräu-
men ausleuchten. 
Als ‚Kontroll‘gruppe befragen wir zudem eine größere Gruppe
von Lehrern an kaufmännischen Schulen in den alten Bundes-
ländern - dies auch angesichts des schon erwähnten Umstandes,
daß bisher empirische Studien zur pädagogischen Freiheit sowohl
für die allgemeinen wie für die beruflichen Schulen fehlen56.
5. Erste Ergebnisse
Zunächst zwei Eingangsbemerkungen:
(1) Was ich Ihnen in diesem Kapitel mitteile, kann - streng sta-
tistisch gesehen - aufgrund der Stichprobenziehung keine Ver-
allgemeinerung über die Gruppe der in der 1. und 2. Runde be-
fragten Lehrer hinaus beanspruchen57. Bezogen auf das statisti-
sche Jahrbuch der ehemaligen DDR von 1989 weisen die sozia-
len Hintergrunddaten die Gruppe der Befragen jedoch als ‚ty-
pisch‘ für die Berufsgruppe der Wirtschaftslehrer in den neuen
Bundesländern aus - so daß ich mir verallgemeinernde Formu-
lierungen erlaube.
(2) Die aus meiner Sicht interessantesten Befunde kann ich Ih-
nen - noch - nicht mitteilen. Es sind die Resultate aus den multi-
variaten Strukturanalysen, die sich aus den theoretischen Überle-
20
gungen im Kapitel 3 ergeben; d.h. es geht um die Ergebnisse zu
den strukturellen Zusammenhängen zwischen den im Kapitel 2
angesprochenen Kontextfaktoren auf der einen und den drei im
Kapitel 3 diskutierten innerpsychischen Variablenkomplexen auf
der anderen Seite hinsichtlich ihres Einflusses auf die Alltags-
nutzung pädagogischer Denk- und Handlungsfreiräume. Heute
muß ich versuchen, Sie im wesentlichen mit  Befunden aus uni-
variaten Analysen zufriedenzustellen, die natürlich noch nicht
den im Kapitel 3 diskutierten theoretischen Hintergrund ausloten
bzw. ausloten können. 
Im Kapitel 2 habe ich zwei forschungsleitende Thesen formuliert:
Danach nutzen erstens Lehrer - auch diejenigen aus den alten
Bundesländern - die möglichen pädagogischen Freiräume im un-
terrichtlichen Alltag nur selten. Zweitens stellt die Eroberung die-
ser Freiräume gerade für die Lehrer aus den neuen Bundeslän-
dern eine besondere Belastung dar. Im folgenden teile ich Ihnen
einige Ergebnisse unserer ersten Analysen zur These 1 mit. Sie
sind als Trends zu verstehen, die wir im einzelnen noch detailliert
prüfen und differenzieren müssen.
Zwei Dinge zeigen sich allerdings schon jetzt sehr deutlich:
(1) Der Vergleich der Daten aus der 1. mit denen aus der 2. Be-
fragungsrunde verweist auf den intermediären Charakter des
Zeitraums, in dem wir gefragt haben. Deutlich wird der Über-
gangscharakter der Zeit Oktober 1989 bis Oktober 1992 - auch in
den schul- und unterrichtsbezogenen Wahrnehmungen und Ur-
teilen der befragten Lehrer. 
(2) Zumindest unter pädagogischen Gesichtspunkten wird der
Umbruch von mehr als 90% der befragten Lehrer begrüßt - aller-
dings durchaus gekoppelt mit Skepsis hinsichtlich der Zukunft
von Unterricht in den kaufmännischen Schulen. 
Nun zu den Ergebnissen der These 1:
Voraussetzung zur Nutzung von pädagogischen Freiräumen ist,
daß sie objektiv gegeben sind und daß sie subjektiv auch wahr-
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genommen werden. Diesbezüglich haben wir getrennt nach dem
curricularen und dem unterrichtsmethodischen Bereich gefragt.
Insgesamt schätzen die Befragten den pädagogischen Freiraum
im unterrichtsmethodischen Bereich vergleichsweise größer ein
als den im curricularen Bereich; dieser Unterschied ist signifi-
kant58. Weiterhin wird deutlich, daß die befragten Lehrer für bei-
de Bereiche tendenziell jeweils gleichsinnig antworten59. D.h.:
Urteilen sie im curricularen Bereich eher im Sinne größerer
Freiräume, so tun sie dies überwiegend auch hinsichtlich des un-
terrichtsmethodischen Bereichs. 
Nach beiden Bereichen aufgeschlüsselt stellen sich die Befunde
wie folgt dar: Für den curricularen Bereich hat knapp ein Viertel
der Befragten keine Veränderungen gegenüber den DDR-Ver-
hältnissen festgestellt, für den unterrichtsmethodischen jedoch
nur ein Zehntel. Für knapp 30% ist die Zunahme der curricularen
Freiräume zwar spürbar, aber nicht besonders groß; ähnliches gilt
für den unterrichtsmethodischen Bereich. Für knapp 40% der Be-
fragten ist die Zunahme an curricularen Freiräumen jedoch groß
bis sehr groß, im unterrichtsmethodischen Bereich sogar für mehr
als die Hälfte. 
Der weitaus größte Teil der Befragten begrüßt die von ihnen wahr-
genommene Zunahme an pädagogischen Freiräumen. Aller-
dings gibt es auch Stimmen, die dieser neuen Freiheit ausge-
sprochen skeptisch gegenüberstehen und die Sicherheit vermis-
sen, die ihnen die alten Verhältnisse gegeben haben - zumindest
aus ihrer subjektiven Sicht. Es gibt auch - jedoch sehr vereinzel-
te - Stimmen, die diese neuen Freiräume ablehnen - vor allem im
curricularen Bereich. Bei diesen Äußerungen kommen besonders
deutlich Kontrollargumente ins Spiel. 
Bleibt die Frage, ob diese wahrgenommenen pädagogischen
Denk- und Handlungsfreiräume auch genutzt werden. Direkt be-
antworten können wir diese Frage nicht; wir erwarten, diese in der
3. Befragungsrunde auf der Basis expliziter Lehreräußerungen de-
taillierter beantworten zu können. Für die jetzt vorliegenden Da-
ten haben wir versucht, dieser Frage interpretativ nachzugehen:
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Nicht alle der befragten Lehrer äußern sich dazu. Aber gut ein
Drittel sagt von sich aus explizit, daß sie Schwierigkeiten sehen,
diese neuen Freiräume zu nutzen. Sie stellen zunächst vor allem
sich die Forderung, diese Räume zu erobern - oft in kleinen Schrit-
ten und teilweise sehr mühsam. Bei den meisten scheint der Wil-
le dazu aber stark ausgeprägt zu sein; dieser Prozeß wird über-
wiegend auch im Sinne eines - man könnte durchaus sagen -
pädagogischen ‚Abenteuers‘ empfunden.  
Im curricularen Bereich sehen viele der befragten Lehrer die
Hindernisse bei der Eroberung und Nutzung der neuen Freiräu-
me in zwei Faktoren: 
(1) Viele Kollegen sprechen ihre noch nicht voll entwickelte
fachwissenschaftliche Kompetenz in den wirtschaftswissen-
schaftlichen Kernfächern an. Hier sind sie aus ihrer Sicht auch
angewiesen auf Weiterbildungsangebote seitens der Schulver-
waltung, die sie jedoch nicht immer als besonders systematisch
und gelungen beurteilen.
(2) Viele Lehrer beklagen, daß noch keine verbindlichen
Richtlinien und Lehrpläne vorliegen; teilweise monieren sie
auch, daß diese ohne weitere Absprachen und Befragungen ein-
fach aus einem der alten Bundesländer übernommen wurden. 
Im unterrichtsmethodischen Bereich sind für viele der Be-
fragten die Hindernisse bei der Nutzung der neuen Freiräume in
drei Faktoren zu suchen:
(1) Häufig beklagt werden die Veränderungen vor allem in der
Motivation und der sozialen Angepaßtheit der Schüler; Diszi-
plinprobleme seien - durchaus im Unterschied zum schulischen
Alltag in der ehemaligen DDR - jetzt an der Tagesordnung und
erschwerten die Einführung anderer Sozialformen des Unter-
richts als den die lehrerzentrierten fragend-entwickelnden vor der
Klasse. In Erweiterung der didaktischen Alltagskultur werden vor
allem Diskussionen in kleinen Gruppen versucht, besonders für
die gesellschaftswissenschaftlichen Fächer. 
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(2) In den Schulen, in denen noch die ‚Mangelwirtschaft‘ der
alten DDR hinsichtlich der technischen Ausstattung vorherrscht,
wird dies von den Befragten als ein wesentliches Hindernis zur
Nutzung der neuen Freiräume angesehen. Oder anders: Lehrer,
die in Schulen mit neuer bzw. erneuerter Ausstattung unterrich-
ten, äußern sich begeistert über die neuen Möglichkeiten, die ih-
nen die technische Ausstattung eröffnet. Dabei wird schon die
Möglichkeit, statt mit dem „Polylux“ jetzt regelmäßig mit dem
Overhead-Projektor arbeiten zu können, als ein großer unter-
richtsmethodischer Gewinn betrachtet. Vergleicht man damit
Aussagen von Kollegen aus den alten Bundesländern, können
durchaus Ideen von deren ‚Verwöhnung‘ kommen - aber auch sol-
che, daß die jetzt noch geäußerte Freude der Befragten über die
technische Renovierung der Medien wohl nur ein eher kurzer
Transit sein wird. 
(3) Neben der Erneuerung der Unterrichtsmedien gilt das In-
teresse vieler Befragter der Einführung komplexer Lehr-Lern-Ar-
rangements. Angesichts der wirtschaftlich schwierigen Lage in
den neuen Bundesländern, angesichts des damit verknüpften
Rückgangs an Ausbildungsplatzangeboten auch im kaufmän-
nisch-verwaltenden Bereich und angesichts der dadurch erfor-
derlichen Ausweitung vollzeitschulischer Ausbildungsgänge
wird hier besonders das Lernbüro genannt; das Unterrichtskabi-
nett als DDR-typische Variante wird nur in einer Antwort er-
wähnt60. Auch bezüglich dieser komplexen didaktischen Kon-
struktionen ist Enthusiasmus zu spüren; für eine ganze Reihe von
Befragten kann man durchaus von einer pädagogischen ‚Auf-
bruch‘stimmung sprechen. Bezüglich dieser komplexen Lehr-
Lern-Formen werden vor allem die Defizite in der didaktischen
Kompetenz gesehen. Und es werden die Wünsche formuliert, die-
se Defizite möglichst schnell zu überwinden.
Diesen kurzen Ergebnisbericht abschließend, möchte ich noch
auf die Vermutung zurückkommen, die ich im Kapitel 3 geäußert
habe. Danach könne hinsichtlich der Wahrnehmung der neuen
pädagogischen Freiräume in den neuen Bundesländern schnell ei-
ne eigentümliche Situation entstehen: Einerseits könne die Er-
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weiterung der unterrichtlichen Entscheidungsräume als beängsti-
gend, als Kontrollverlust und Selbstwertbedrohung erlebt wer-
den. Andererseits aber könne sich schnell Enttäuschung über Ein-
grenzungen der erwarteten oder gerade erst gewonnenen pädago-
gischen Freiheit aufbauen.
Eine solche Situation spiegelt sich durchaus in den Daten. Zwar
sind die Befürchtungen und Ängste nicht dominant, eher die Freu-
de. Aber gerade bei den Befragten, die die neuen Freiräume of-
fensiv nutzen wollen, werden schon jetzt - häufig nur als Erwar-
tung - Befürchtungen über Eingrenzungen oder - in seltenen Fäl-
len - über den Verlust der Freiräume geäußert. Hier wird vor al-
lem die normierende Kraft der Lehrpläne, die Stoffvielfalt und
damit die Zeitknappheit im Dualen System und der starke Druck
genannt, der von den externen Kammerprüfungen ausgeht. Re-
aktanz-Phänomene sind also in naher Zukunft durchaus zu er-
warten - nicht  nur solche, den dann erlebten Verlust wieder auf-
zuheben, sondern auch resignative Tendenzen und solche zum in-
dividuellen Unterlaufen.
Es macht daher durchaus Sinn, die für dieses Jahr geplante 3. Be-
fragungsrunde im Abstand von etwa je zwei Jahren ein bis zwei
Mal zu wiederholen.   
6. Zum Schluß ein kurzer Schluß
Ich habe längere Zeit überlegt, welche der möglichen Schlußins-
zenierungen ich wähle. Schließlich habe ich mich entschlossen,
dies mittels zweier Zitate zu tun. Eingangs meiner Antrittsvorle-
sung habe ich Ihnen versprochen, - beliebterweise zitiere ich mich
selbst - Sie nicht über Gebühr „mit Kurzzitaten aus erfragter und
möglicherweise für den Forscher nur inszinierter Realität bzw.
mit numerisch modellierten Beschreibungen davon“ zu quälen.
Ich hoffe, dieses eingehalten zu haben. 
Mein erstes Zitat ist ein solches Kurzzitat. Es stammt von einer er-
fahrenen Wirtschaftslehrerin aus den neuen Bundesländern und be-
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schreibt noch einmal wie unter einem Brennglas das Spannungs-
verhältnis, das die Lehrer in den neuen Bundesländern seit der Wen-
de 1989 tagtäglich wahrnehmen und in dem sie jeden Tag ihren Un-
terricht planen, durchführen und beurteilen. Ich zitiere: „Es ist ganz
schön, wenn man Freiheiten hat; früher war man zu sehr eingeengt,
und ich empfand es als auch belastend, wenn man jede Stunde vor-
ausplanen mußte und möglichst nicht davon abweichen sollte. Die
neuen Freiheiten empfinde ich als angenehm. Aber wenn man so
total die Dinge umstülpt, dann ist es schwierig ...“.
In dem vorgestellten Projekt geht es uns daher auch darum, ne-
ben allem analytischen wissenschaftlichen Interesse die Lehrer
nicht ganz allein zu lassen, sondern auch ein wenig konstruktive
Arbeit zu leisten; d.h. für uns, den verschiedenen Institutionen auf
verschiedenen Ebenen Hilfen anzubieten - von wissenschaftli-
cher Politikberatung bis zur individuellen Rückmeldung der Be-
funde, von Gesprächen bis zur Erstellung von Materialien.
Auch wenn ich im Kapitel 3 bei der Diskussion normativer Mo-
delle zum ‚idealen‘ Lehrer durchaus auch ironisch agiert habe,
bleibt doch die Tatsache: Meine Überlegungen gründen ebenfalls
- hier unausgesprochen - auf einem spezifischen Menschenbild,
speziell auf Vorstellungen über das, was man als einen ‚guten‘
Lehrer bezeichnen könnte61. 
So möchte ich Ihnen abschließend als jemand, der lange am Ge-
burtsort DIESTERWEGS tätig war, nicht das vorenthalten, was
dieser bemerkenswerte Pädagoge in der Vorrede zur 3. Auflage
seines „Wegweisers zur Bildung für deutsche Lehrer“ zum idea-
len Lehrer geschrieben hat - vermutetermaßen ironisch62. Durch-
aus mit Genuß zitiere ich63:
„Mit Recht wünscht man dem Lehrer die Gesundheit und die Kraft
eines Germanen, den Scharfsinn eines Lessing, das Gemüt eines
Hebel, die Begeisterung eines Pestalozzi, die Wahrheit eines Til-
lich, die Beredsamkeit eines Salzmann, die Kenntnis eines Leib-
nitz, die Weisheit eines Sokrates und - zumindest für die damali-
ge Zeit auch wichtig (hinzugefügt) - die Liebe Jesu Christi“.
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zurückgekommen.
55 Beabsichtigt ist, eine relativ große Stichprobe von ca. 500 Lehrern zu
ziehen. Ob es realistisch ist, auf freiwilliger Basis agierend eine reprä-
sentative Stichprobe in den neuen Bundesländern zu ziehen, eruieren wir
zur Zeit.
56 Beabsichtigt ist, eine größere Gruppe von Lehrern an kaufmännischen
Schulen in Nordrhein-Westfalen und/ oder in Niedersachsen zu befra-
gen.
57 Die Stichprobe wurde nicht zufällig gezogen. Statt dessen wurden be-
vorzugt solche Lehrer angesprochen, zu denen aus dem Studium heraus
noch Kontakte bestanden. Dabei ist der Umstand zu erwähnen, daß das
Institut für Wirtschaftspädagogik an der ‘alten’ Humboldt-Universität
zu Berlin die einzige Ausbildungsstätte der ehemaligen DDR für Leh-
rer an kaufmännischen Schulen war (für Diplomökonompädagogen).
58 Chi2=4.22; df=5; c=.24; auf dem 5%-Niveau signifikant.
59 r=.43; auf dem 5%-Niveau signifikant.
60 Vgl. z.B. DUPHORN/TETTENBORN (1976); PAPENROTH (1977).
61 Zu den zugrundeliegenden allgemeineren Menschenbildannahmen vgl.
z.B. GROEBEN/SCHEELE (1976); TREIBER/GROEBEN (1981);
GROEBEN (1986, vor allem S. 61f).
62 Ob DIESTERWEG diese Äußerung ironisch gemeint hat, ist allerdings
nicht ganz unumstritten; vgl. z.B. REBEL (1963).
63 Zitiert nach DÖRING (1973, S. 44).
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In der Reihe Öffentliche Vorlesungen sind erschienen:
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60 Gerhard Werle: Ohne Wahrheit keine Versöhnung!
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62 Wiltrud Gieseke: Erfahrungen als behindernde und fördernde 
Momente im Lernprozeß Erwachsener
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67 Sieglind Ellger-Rüttgardt: Berliner Rehabilitationspädagogik:
Eine pädagogische Disziplin auf der Suche nach neuer Identität
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